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１．はじめに
　オーセンティックな教材を用い，英語学習者自身がそ
れらを主体的に選択できる多読が脚光を浴びてきており，
近年，その効果を調査した研究によって，読解面におけ
る効果（Bamford & Day， 1998（1）; Robb & Susser， 1989（2））
や情意面における効果（Fujita & Noro， 2009（3）; Takase， 
2002（4））が明らかにされてきた。しかし，その効果を学習
者の英語習熟度別に調査した研究は少なく，特に多読の
前後で英作文力がいかに変化したかに関する調査はほと
んどないと思われる。
　『生徒の英語力向上推進プラン』（文部科学省，2015）（5）
によると，高校生の英語力に関する大きな課題は，特に「話
すこと」と「書くこと」である。一方，大学入試を考え
た場合，4技能の中で「読むこと」が出題者に最も重視さ
れており，2018年度の国公立大学入試問題における読解
の出題の割合は約 6割であるのに対し，英作文の出題の
割合は約 3割に留まっている。4年連続で微増しているも
のの，「読むこと」に比べて「書くこと」の占める割合は
まだ少ない（ベネッセコーポレーション，2018）（6）。現
在，読む力も書く力もバランスよく伸ばすことが求めら
れている。しかし，高校 3年生を対象にした平成 29年度
全国英語力調査では，CEFR A2以上の割合は，聞くこと
（33.6%），話すこと（12.9%），読むこと（33.5%）および
書くこと（19.7%）と 4技能のバランスに課題がある。加
えて，到達目標である 50%には 4技能とも達していない。
特に話すことと書くことは全体的に低く，無得点者の割
合がそれぞれ 18.8%と 15.1%である（文部科学省，2018）（7）。
　読解力と作文力をバランスよく伸ばす教授法を模索し
てきた筆者は，中等教育学校 6年生を対象に教室内英語
多読を行った。読解力だけでなく，作文力が伸びると実
感する学習者が，英語習熟度のいかんに関わらず存在す
ることが明らかになった（渡邉・大場， 2016）（8）。読解
力と作文力の関係について調査した研究として，Hyland 
（2003: 17） （9）は，「読むことによって，生徒はそのテーマ
に関する新しい知識を得るが，より重要なことは，書く
際に非常に有効であるスキーマを発展させ，また修正さ
せ，活性化させるために必要な知識，すなわち修辞面や
文構造面での知識を獲得することができるということで
ある。」と，読解が及ぼす修辞的，構造的知識について述
べている。Grabe and Kaplan （1996）（10）は，読解と作文は
相補的な活動であり，読解活動が作文のためのインプッ
トになること，また，作文は学習者を更なる読書に駆り
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立てることを述べている。Berninger， Cartwright.， Yates， 
Swanson， and Abbot. （1994）（11）は，読解と作文は多くの同
じ認知的過程と言語的過程を共有し，統語的気づきがあ
ると読解の理解が非常に進むこと，また統語的気づきと
読解の理解の関係は互いに補い合っている可能性がある
と結論付けた。
　これらの主張を支持する先行研究に目を向けると，
Tong and McBride （2016）（12）は，香港で英語を学ぶ 129人
の子どもを対象として調査し，統語的気づきと作文力の
関係は子どもの読解力に影響されるという結論を示した。
Guan， Ye， Wagner， Leong， and Meng. （2014）（13）は，中国
で英語を学ぶ 4年生から 6年生を対象として調査を行っ
た。その結果，子どもたちの読解力が，形態的，および
統語的気づき，ワーキングメモリーおよび作文力の間の
関連に非常に影響を与えており，作文は読解に依存して
いると述べた。Erlam （2005）（14）は，ニュージーランドで
フランス語を学ぶ中高生を対象に調査し，外国語学習に
対して高い適性を持つ学習者は，少なくとも作文力に関
しては，アウトプットしてみなくても，インプットだけ
で言語的規則性を分析，確立することが可能であると報
告した。
　これらの事実から，次のような仮説が考えられるので
はないだろうか。つまり，読解と作文は相補的な関係に
あり，学習者は読解活動を通して，学習者の習熟度や
適性によっては，意味や知識を得るだけでなく，修辞的
知識や文構造的知識も習得しているのであろう。渡邉・
大場（2018）（15）は，この点を検証するために，多読の
み（Extensive Reading: ER）群と多読 +英作文（Extensive 
Reading + Writing: ERW）群を設定し，4か月間の多読を行っ
た。実践の前後に英作文力テストを実施した。事前テス
ト後の 4か月間，英語多読をほぼ週 1回の授業のペース
で 15回行った。ERW群は多読と読んだ本の感想や自ら
の読書の振り返りを英語で書く活動を行った。英語で最
低 3文以上書くよう指示したが，書いたものに対する教
師からのフィードバックは一切なかった。一方，ER群は
すべての時間を読解に費やした。英作文テストの分析の
観点は，「内容」「論理・構成」「語彙」「言語使用」「メカ
ニクス」の 5項目であった。事前英作文テストの結果を
もとにこの 5項目それぞれにおいて，上位群と下位群の 2
つに分け，従属変数を事前・事後英作文テストの差とし，
独立変数を群（ERWと ER），作文力（上位と下位），テ
スト時期（事前と事後）の 3つとして，3要因分散分析を
行った。その結果，ER群と ERW群の間には有意な違い
は認められなかった。しかし，「内容」「論理・構成」「語
彙」「言語使用」について，事前英作文テストにおける総
合的な英作文力下位群においてのみ有意な伸びが認めら
れた（渡邉・大場，2018） （15）。以上のことから，教室内英
語多読は，作文力伸長にも効果があることがわかったが，
それがなぜ下位群にのみなのかという課題が残った。
　本研究の目的は，なぜ英作文力下位群にのみ効果があ
るのかの理由を明らかにすることである。英作文力下位
群の学習者たちが，英語を書くことや多読全般について
どのように考え，感じていたのかを調査することで，よ
り深い分析と考察が可能となる。従って，以下の 2つの
研究課題を設定した。
（1）　4か月間の多読の後に英作文の力が伸長した下位
群は，どのように多読に取り組んだか。
（2）　4か月間の多読の後に英作文の力が伸長した下位
群は，英語を書くことに対して，どのような変化
を感じたか。
２．データ収集方法
　本研究は，渡邉・大場（2018） （15）で行った調査から得
たデータを使用して新たな分析をするものである。詳細
については，渡邉・大場（2018） （15）を参照願いたいが，
ここに概要を記す。公立中等教育学校 6年生 70名が参加
した。生徒は，英語多読を 4か月間，ほぼ週 1回の授業
（50分）のペースで 15回受けた。コミュニケーション英
語Ⅲの週 5時間のうち，1時間を多読に費やした。コミュ
ニケーション英語Ⅲ以外の授業については，英語表現Ⅱ
を週 2時間受講した。なお，調査対象者にはあらかじめ，
活動に用いたアンケート等を研究に用いることを説明し，
全員から同意を得た。
　教材には Oxford Reading Treeの Stage 1から Stage 9（26
語～ 1,507語）までの 180冊と Oxford Book Worm （4,830
語～ 19,330語）など約 50冊を使用した。国際多読教育学
会（2011）（16）では，多読を「辞書無しでも十分に理解で
きる易しい英語の本を，楽しく，速く読むこと」と定義
している。本研究においては，辞書は引かずに読めるレ
ベルの本を，学習者自らが，本に記された総語数，レベ
ル別に色分けされたシールを見て選択し，Sustained Silent 
Reading （SSR）の環境が保たれた場で黙読した。その他
に自らの読書，英語力の変化，心情の変化等を記入する
振り返りを，3回目の授業後に書き，以降 2回の授業ごと
に計 7回書いた。全授業終了後，多読に関する調査を質
問紙法（5段階リカート法による 29項目，付録 A参照）
で実施した。
　事前・事後テストとして英作文テストを実施した。参
加者は“What are your favorite three things about your school 
and why?”，“What are your favorite three things about your 
city and why?”というトピックに対する意見を，20分間
で辞書を使わずに英語で書くよう指示された。
　なお，分析に用いたデータは全て授業内多読で得たデー
タであり，授業外における多読の奨励，授業外多読の有
無の調査は行っていない。
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３．データ分析方法
　本研究では混合研究法を採用した。学習者が多読をど
のように捉えているのかを探索的に概観するために，全
授業終了後に実施した質問紙法によるアンケート結果を，
因子分析を用いて量的に分析した。次に，15回の多読授
業を経て，読解が作文にどのように関わっているか，また，
書くことが学習者の意識の中でどのような変化を遂げた
のかを質的に見るために，全 7回実施した振り返りシー
トの自由記述について，修正版グラウンデッド・セオリ ・ー
アプローチ（Modiﬁed-Grounded Theory Approach: M-GTA）
（木下， 2003） （17）を用いて分析した。
　アンケート調査項目は，宮本（2012）（18）と Takase （2002）（19）
を参考に作成した。29項目のうち，天井効果と床効果の
見られた 6項目を除いた 23項目に対し，事前英作文テス
トにおける総合的な英語作文力下位 38名の教室内英語多
読に対する因子を調査した。さらに因子間の関係を見る
ために，各因子を独立変数，因子得点を従属変数として 1
要因分散分析を行った。
　多読授業後に書いた振り返りから，「教室内英語多読全
般（読むこと）」に関する概念を生成した。この際に分析
ワークシート（概念名，定義，その概念に含まれるヴァ
リーション，理論的メモの 4点で構成）を作成しながら，
説得力のある概念を生成した。次に生成した概念と概念
との関係を関係図に示し，複数の概念からなるカテゴリー
を生成した（表 4参照）。データからそれ以上新しい重要
な概念が生成されなくなることをもって，理論的飽和と
判断した。分析結果を収束化するために，カテゴリー間
の動きを結果図（図 1参照）にまとめた。
　次に，全 15回の多読を前期（振り返り 3回分，授業 1
～ 7回目），中期（振り返り 2回分，授業 8～ 11回目），
後期（振り返り 2回分，授業 12～ 15回目）の 3期に分け，
「書くこと」に焦点を当てて，学習者の振り返りを分析し
た。分析ワークシート（付録 B参照）を作成し，カテゴ
リー，概念，定義，発言例を表 5にまとめた。従来結果
図として描かれるものは，学習者の心理的変化を捉える
ために時系列に沿って作成されるものであり，今回は表 6
として示した。最後にそのプロセスを文章化した（ストー
リーライン作成）。
　M-GTAは英語教育ではあまり使われない方法であり，
多読に関する研究では，西田（2012）（20）による音読体験
プロセス，釣井・ハーバート・山科（2014）（21）による学
習者評価法としての要約課題に関する研究がわずかに見
られるのみである。しかし，Grounded Theory Approach 
（GTA）とは実践的活用を明確に意図した研究方法として
考案されたものであり，M-GTAは実践的な活用のための
理論生成の方法である（木下， 2003） （22）。また，動きを
説明する理論を作ること，すなわちプロセスを描き出す
ことが強調されており，この動的なモデルを作る良さは
予測に使えるところにあることから（西條， 2007） （23），本
研究ではM-GTAを採用した。膨大な量の資料を分析す
る必要があり，正確で，妥当性の高い分析をするために，
Denzin （1989）（24）が提唱した 4つのトライアンギュレー
ションのうちの「研究者のトライアンギュレーション」
を採用した。つまり，1つの研究において分野の異なる複
数の研究者を含めて著者 2人と教育学専攻博士課程在籍
学生で分析を行った。
４．結果と考察
4.1　因子分析の結果
　総合的な英作文力下位群の教室内英語多読に関する探
索的因子分析として，最尤法（プロマックス回転，因子
負荷量≧ | .40 |， 因子項目数 5 ）を採用し，表 1のような
5つの因子が抽出された。
　この 5つの因子を「英語・多読好意因子」（因子Ⅰ），「読
書好き家系学習者が語彙・文法強化で聴解力伸長因子」（因
子Ⅱ），「速く正確な読解可能因子」（因子Ⅲ），「適切な教
材の難易度と類推可能による理解度増大因子」（因子Ⅳ），
「アウトプット力伸長因子」（因子Ⅴ）と名付けた。総合
的な英作文力下位群の多読に対する認識を表す因子と項
目は表 2に記載されており，信頼性係数（α）と各因子
の平均値は表 3の通りである。信頼性係数は，| .71 |≦α
≦ | .86 |であり，各因子の内部一貫性が最低限保障された
と考えたため，作成した質問項目には妥当性と信頼性が
あると判断した。
　1要因分散分析により，因子間における平均値の差の
検定を行った結果，平均値の差は有意であった（F（4， 
641）=27.895， p<.001）。また，有意水準 5%で行った多重
比較 （Tukey法）の結果は次の通りであった。すなわち，
表１　総合的な英作文力下位群の多読に関する因子
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因子Ⅰ，因子Ⅲと因子Ⅳ間には有意差は見られなかった。
因子Ⅱと因子Ⅲの間にも有意差は見られなかった。その
他の因子間の差は全て有意であった。従って，因子Ⅴ <
因子Ⅱ <因子Ⅰ =因子Ⅲ =因子Ⅳという結果が得られた。
　この結果から，次のことが考えられる。書く力を含む「ア
ウトプット力伸長因子」（因子Ⅴ）は 2.37という低い数値
で最下層に位置している。「読書好き家系学習者が語彙・
文法強化で聴解力伸長因子」（因子Ⅱ）が 3.18と「速く正
確な読解可能因子」（因子Ⅲ）が 3.46，「英語・多読好意
因子」（因子Ⅰ）が 3.67の値で位置している。上位群には
ない，下位群だけの特徴である因子は，「適切な教材の難
易度と類推可能による理解度増大因子」（因子Ⅳ）である。
いずれの因子の数値も低いので明言はできないが，比較的
平均値の高い因子Ⅰ，Ⅲ，Ⅳから，英語の本を読むことが
好きになり，興味が高まり，多読も好きになったこと，教
材のレベルが適切で，前後関係から類推が可能となり，日
本語を介さずに理解ができるようになったこと，またその
結果，速く正確な読解に繋がった可能性が示唆された。
　Takase （2007）（25）では，たとえ平易な本であっても，ある
程度以上の量を読めば，Secondary Level English Proﬁciency 
（SLEP）テスト（注 1）において英語力が確実に伸びること
が，高校生を対象に証明された。高瀬 （2008）（26）では，
大学生を対象にした Edinburgh Project on Extensive Reading 
（EPER）テスト（注 2）での英語力の伸びが証明された。本
研究においても，下位群の学習者に教材が合っていたた
めに理解が進み，更なる読解につながったと考えられる。
4.2　多読（読解）に関する英作文力下位群の意識
　表 4は多読（読解）に関して，生成されたカテゴリー
と概念，およびそれに対応する事前英作文総合点下位群
38名の発言例である。図 1は，その多読に対する概念や
カテゴリーをもとに構築した多読授業（読解）に関する
モデルであり，その詳細を以下に示す。『　』はカテゴリー
を，[　]は概念を，「　」は具体例を示す。英作文力下位
群の場合，カテゴリーは肯定的要素では，『言語的要素』，
『情意的要素』，『付随的要素』，『ジャンル』，『学習手法』
の 5つ，否定的要素では『情意的要素』，『学習手法』の 2
つである。『言語的要素』の中に [語彙力充実による成功
体験 ]，[文法の大切さ ]，[速い読解と内容理解 ]，［直読
直解可能 ]，［推測可能］の 5つの概念が存在する。『情意
的要素』の中には［抵抗感減少・英文への慣れ］， ［次への
挑戦意欲］，［楽しい・好き・面白い］の 3つがあり，『付
随的要素』には［集中力］，［教材の難易度選択の自主性］，
［各種テストで伸び実感］の 3つがある。『ジャンル』には，
［挿絵付き物語］，［文化的知識・気づき］，『学習手法』に
は［学習環境と条件］，［自己到達度の把握］がある。否
定的要素の『情意的要素』には，［ステップアップの苦し
み］，［英語力向上が実感できないもどかしさ］が入る。『学
習手法』には［辞書使用へのこだわり］がある。
　Nuttall （1982: 168）（27）は，「外国語の知識を上達させる
最良の方法は，その言語が話されている国に行き，そこ
で生活することである。その次に有効な手段は，その言
語で多読することである。」と多読の有効性を説くと同時
に図 2の The vicious circle of the weak readerという「読書
の悪循環」と図 3の The virtuous circle of the good readerと
いう「読書の好循環」を提唱した。この好循環に入る要
因として，速度，楽しみ，理解，読書量を挙げており，
とりわけ，楽しみと読書量を重視している。読書を楽し
めれば，意欲が増して速く読める。速度が上がれば，もっ
とたくさん読める。たくさん読む中で語彙が増加し，文
表２  総合的な英作文力下位群の多読に対する
                  認識を表す因子とその項目
表３  各因子の信頼性係数と平均値
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表４  多読（読解）に関して，生成されたカテゴリーと概念 , および，それに対応する下位群の発言例
－ 90－
法の理解が進む。たくさん読むことができれば英文に慣
れ，抵抗感が減少し，より理解が増す。理解が進めば，
より楽しくなる。本研究における，多読全般に関する
M-GTAによる分析でも，［速い読解と内容理解］，［次へ
の挑戦意欲］，［直読直解可能］，［楽しい・好き・面白い］
は概念として抽出されており，好循環の要素が確認され
る。また，探索的因子分析から得た「英語・多読好意因子」
（因子Ⅰ）の平均値が最も高かったこととも一致している。
このことから，本研究の参加者たちもこの好循環に入っ
たと考えることができる。
　以上をまとめてみる。英作文力下位群の場合，物語を
中心とする適切な難易度の教材をたくさん読む中で，英
語に対する抵抗感が減少し，英文に慣れた。読むうちに
語彙を習得し，読解の速さを身につけた。未知語に対し
ては推測，予測も可能となり，英文を読むことが楽しい，
面白いと感じるようになった。さらに挑戦意欲が沸き，
多読をもっと続けたいと思うようになった。その間，多
読を真剣に行えども英語力の向上が感じられず，もどか
しさを感じたり，現状から次の段階へステップアップす
る際に苦しみを感じることも体験した。もどかしさに関
するコメントについて時系列で概観してみると，前期か
ら中期にかけて数が増加したが，後期には非常に減った。
一方，苦しみに関するコメントは，前期，後期に見られる。
多読開始当初は，学習者たちが苦手な英文に取り組む苦
しさを感じていたが，中期には慣れて，成果を感じ始め
たために減少したものの，より高いレベルに達すると壁
にぶつかり，また苦しさを感じ始めたのではないかと考
えられる。
4.3　「書くこと」に関する英作文力下位群の意識
　次に「書くこと」に焦点を当て，時間的経過を見なが
ら学習者の書くことに対する変化を考察する。表 5は，
書くことに関して，生成されたカテゴリーと概念，およ
び，それに対する下位群の発言例である。全 15回の多読
を 3期に分けて，学習者の書くことに対する意識の変化
を表したものが表6である。カテゴリーは『書けない事実』，
『前向きな姿勢』，『成果』の 3つである。『書けない事実』
の概念は前期には［単語力・文法力の欠如］，［自分の思
う通りに書けない残念さ］，［英文を書く必要性への疑念・
図１  教室内英語多読全般に対する下位群の概念図
図２  The vicious circle of the weak reader
 (Nuttall, 1982, p.167 より引用 )
図３  The virtuous circle of the good reader
 (Nuttall, 1982, p.168 より引用 )
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面倒］の 3つ，中期には［単語力・文法力の欠如］，［書
くことの大変さ］の 2つ，後期には［自分の思う通りに
書けない残念さ］，［書けないことへの諦め］の 2つであ
る。『前向きな姿勢』については前期にはコメントがなく，
中期には［単語・文法を大胆に使用して習得］，［書くこ
との重要性を認識して努力］の 2つ，後期には［単語力・
文法力の必要性認識から習得への意欲］という概念が存
在する。『成果』は前期には感じられず，中期に［成績向
上による達成感］，後期には［スムーズな作文可能］，［本
から学んだ表現の活用］が見られた。ストーリーライン
としては，以下のようになる。前期には［単語力・文法
力の欠如］から，［自分の思う通りに書けない残念さ］，［英
文を書く必要性への疑念・面倒］を感じ，マイナス面し
か現れていない。中期には［単語力・文法力の欠如］を
継続的に感じつつ，［書くことの大変さ］を実感している。
しかし，同時に［単語・文法を大胆に使用して習得］，［書
くことの重要性を認識して努力］のように『前向きな姿
勢』が見られるようになり，［成績向上による達成感］を
感じる学習者も現れ，『成果』が上がった。後期になって
も，［書けないことへの諦め］や［自分の思う通りに書け
ない残念さ］に見られるように，苦手意識は依然として
ある。しかし，『成果』として［スムーズな作文が可能］
表５  書くことに関して，生成されたカテゴリーと概念，および，それに対する下位群の発言例
表６  英作文力下位群の作文に対する意識の変化
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となり，［本から学んだ表現の活用］ができる学習者も現
れた。その要因は，［単語力・文法力の必要性認識から習
得への意欲］が生じ，文法力が高まったことが考えられる。
Maruhashi （2011）（28）は多読を通して，英語学習者は文法
項目を付随的に学習するが，特に外国語能力の低い学習
者に顕著であることを示した。また，Yoshizawa， Takase， 
and Otsuki. （2015） （29）では，多読が文法習得に果たす効果
として，学習者の独立した文文法（sentence grammar）の
伸びに比較して，談話文法（discourse grammar）の伸びが
大きいことがわかった。このように，多読を通して文法
力が伸びることは検証されている。
4.4　研究課題について
　研究課題 1については，上位群にはない，下位群だけ
の特徴である因子として「適切な教材の難易度と類推可
能による理解度増大」（因子Ⅳ）3.65が挙げられるが，学
習者にとって，教材の難易度が適切であったために，前
後関係から類推が可能となり，日本語を介さずに内容が
理解できるようになったと考えられる。そこから「速く
正確な読解可能」（因子Ⅲ）3.46につながった可能性が高
い。「英語・多読好意」（因子Ⅰ）が 3.67と高い数値を示
していることから，英語に対する興味が増し，本が好き
になり，多読を好み，継続したいと思うようになり，読
み続ける中で書く力がついたのではないかと推察され
る。これはThe extensive reading bootstrap hypothesis （Day & 
Bamford， 1998） （30）の現象と一致する。詳述すると，多読
における学習者たちの初期の成功体験は，第 2言語でも
読むことができ，それが有益で，楽しいものであると気
づくことにつながる。下位群にとっては，苦手な英文読
解においての成功体験が大きな飛躍のきっかけになった
といえる。Deci and Flaste （1995）（31）は「内発的動機づけ」
がもたらす「報酬」は「楽しさ」と「達成感の感覚」で
あるという。活動をより自律的に行える時，より大きい
満足感がもたらされるといわれている。図 1にも［教材
の難易度選択の自主性］が概念の 1つとして認められる。
そこから［楽しい・好き・面白い］に矢印が伸びており，
影響が及んでいることがわかる。自分のレベル・興味に
合った本を自分の意思で選び，自律的に取り組み，集中
できる環境で読んだことによって，今まで読めなかった
英文が読めたという達成感を味わいながら，楽しく取り
組んだという姿が浮かび上がる。
　研究課題 2については，書くことに関して，中期にお
いて単語・文法に対しての必要性を実感し，前向きにと
らえるようになったことがわかる。後期にはそれが習
得への意欲に変化した。気づき仮説を提唱した Schmidt 
（1990: 132） （32）は，「刺激は自覚的に経験されるものであ
り」，「言葉での報告ができるもの」が気づきであるとし
ている。認識（awareness）の 3段階に当てはめれば，学
習者たちは中期において単語・文法の必要性を実感した
ことが知覚（perception）の段階に該当し，後期にはそれ
らの習得への意欲が高まったが，これが気づき（noticing）
に相当しよう。理解（understanding）の段階は，本調査参
加時にはまだ到達できていないが，学習者たちが納得の
いくものが書けるようになった段階における文法力，単
語力が習得できた時であろう。
５．結論
　以上のことから，教材の難易度が学習者のレベルに合
致していたから，理解を伴う読解が可能となった。その
際に成功体験をし，自信を持てた。これを機にさらにもっ
と読みたいという挑戦意欲につながり，自分の英語力へ
の振り返りをすることになった。その結果，単語力，文
法力の足りなさに気づいた。まだ推察の域は出ないが，
積極的に取り組みたいという気持ちが出現した段階で，
統語的気づきや形態的気づきが高まり，読んだものが内
容面だけでなく，形式面にも転移した結果，作文力が伸
びたのではないかと考えられる。
　最後に研究上の今後の課題を述べる。本研究では下位
群の学習者全体を質的および量的に調査することで，そ
の概容を示すことはできた。しかし，更なる精緻化を目
指して，下位群で顕著な伸びを示した学習者を選び，ケー
ススタディとして振り返りと彼らが書いた英作文を分析
し，更なる知見を得ることを今後の課題としたい。また，
上位群に有意な伸びが認められなかった理由についても
検討し，考察する必要性がある。
　本研究の意義は，なぜ下位群にのみ有意な伸びが認め
られたかを量的および質的に分析し，情意的要素と言語
的要素が関わっていることをあぶり出した点である。イ
ンプット量が少ない EFL環境下にある日本において，読
むことだけで書く力が高まることが実証されれば，学校
教育に多読が容易に取り入れられ，しかも英語学習に積
極的でない学習者にも発信力を高める機会が提供できる
となれば，学校英語教育現場にとっては朗報である。多
読が普及し，日本人高校生が発信力を高める一助になれ
ば望外の喜びである。
―  注  ―
 1　Secondary Level English Proﬁciency （SLEP）テストは
Educational Testing Service （ETS）によって作成された
ものであり，アメリカの中学校，高等学校で英語を母
語としない志願者に対して採用されていた。しかし，
2012年 6月 30日以降 TOEFL® Junior™テストに取って
代わられた。
 2   Edinburgh Project on Extensive Reading （EPER）テスト
はエジンバラ大学多読プロジェクトによって作成され
た学習者の読解力，またその伸びを測るテストである。
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―付　録 A―
 1 　週 1回 50分の多読授業は適当だった
 2 　教材のレベルは適当だった
 3 　もともと日本語の読書は好きだ
 4 　自分の家族には読書好きがいる
 5 　英語の多読は好きだ
 6  　英語に対する興味は高まった
 7　英語の本を読むことが好きになった
 8　英語圏の国々の文化を知ることができた
 9　この 4か月間に自分で英語の本を買った
10　家でも英語の本を読むようになった
11　新しい英語の語彙をたくさん学んだ
12   英語の文法がわかるようになった
13　前後関係から類推可能になった
14　英文を読むのに慣れてきた
15   英文を読むのが速くなった
16　外部試験の長文が速く読めるようになった
17　外部試験の長文が正確に読めるようになった
18　英語の理解力を高めることができた
19　日本語に訳さずに内容を理解している
20　わからない単語が気にならなくなった
21　わからない単語の意味を調べないと不安である
22　自分に足りない力が何かわかった
23　日本語で読んだ本の英訳は理解しやすい
24　自分のレベル，ペースで読めるのがいい
25　英語を「話す」力がついた
26　英語を「書く」力がついた
27　英語を「聴く」力がついた
28　これからも多読を続けたい
29　後輩たちにも多読を勧めたい
―付　録 B―
